



Haute école pédagogique 
 













Apprentissage et apprentissages : le rapport au savoir dans les 
écoles professionnelles en Suisse. Le cas de quatre classes de l’Ecole 













Travail de   Mathias Howald 
 
Sous la direction de  Anne Clerc-Georgy 
 
Membre du jury  Paul Brunner 
 
 
Lausanne,   Juin 2010 
 2 




1. Problématique .................................................................................................................................3 
2. Le contexte .......................................................................................................................................5 
2.1. Le cadre de la recherche ......................................................................................................................5 
2.2. Les écoles professionnelles en Suisse.................................................................................................6 
2.3. Le rapport au savoir .............................................................................................................................7 
3. Les questionnaires ....................................................................................................................... 11 
3. 1.  Niveau identitaire ............................................................................................................................. 11 
3. 2. Niveau disciplinaire........................................................................................................................... 15 
3. 3.  Niveau des tâches.............................................................................................................................. 17 
4. Pour prolonger la réflexion : la problématique de l’échec ................................................ 19 
5. Conclusion..................................................................................................................................... 19 
Annexes .............................................................................................................................................. 21 
Bibliographie..................................................................................................................................... 21 





Jeudi 11 mars 2010: dans mon journal de bord, je relate un événement à mes yeux assez 
symptomatique. Dans une de mes classes d'anglais de l'EPCL, je remarque qu'au moment de 
donner les instructions pour un exercice, les élèves ne m'écoutent pas du tout. Depuis le début 
du cours, j'ai eu toutes les peines du monde à les intéresser aux activités que j'avais prévues: 
ils ont l'air absorbé par autre chose et je remarque qu'ils ont sur leur table leur manuel 
d'économie. Je décide donc d'interrompre le cours et leur demande de m'expliquer ce qui se 
passe. Les élèves me répondent qu'ils ont un grand test en économie juste après et qu'ils 
n'arrivent pas à se concentrer sur l'anglais. Ceci est somme toute assez banal… ce qui l'est 
moins est que leur enseignante d'économie leur fait un test « surprise » chaque semaine, seul 
moyen pour elle de « contrôler » leur apprentissage et de s'assurer qu'ils vont réviser avec 
sérieux.  
 
La pression sur ces élèves-apprentis est forte: leurs bulletins de notes sont envoyés aux 
maîtres d'apprentissage et certains de ces derniers, comme je l'ai appris lors de cette 
discussion, ont fait signer un contrat  à leurs apprentis leur imposant un 5 de moyenne au 
minimum (à mon avis, une pratique tout à fait illégale). J'ai aussi appris que l'une des 
apprenties avait vu son salaire mensuel diminuer de 400.- après un changement de filière (elle 
est passée de la filière élargie E à la filière de base B).  
 
Ces situations posent un certain nombre de questions qui interrogent à mon avis la notion 
même de rapport au savoir dans les écoles professionnelles. Comment, dans ces conditions, 
peut-on développer un enseignement qui favorise un rapport au savoir qui ne soit pas 
exclusivement instrumental? Pire, dans le cas susmentionné, l'enseignante ne fait que 
renforcer et institutionnaliser ce rapport utilitaire au savoir. Donc les élèves sont amenés à 
apprendre leurs différentes leçons non pas pour le plaisir d'apprendre ou par intérêt pour la 
matière mais pour faire une (très) bonne note et pour sauvegarder leur place d'apprentissage. 
C'est bien là l'enjeu.  
 
Dans ce mémoire, mon intention est d'une certaine manière de prolonger la discussion menée 
avec ces élèves en me demandant quelle est l'influence du monde professionnel sur leur 
rapport au savoir. Doit-on partir du principe que ce rapport est forcément instrumental ou 
qu'on peut/doit espérer développer un autre rapport en tant qu'enseignants ?  
 
Cela en revient aussi à se demander si la pression exercée sur les élèves est de nature à 
conditionner leur apprentissage. Mais d'ailleurs, n'est-il pas naïf de croire que dans un tel 
contexte – l'employeur est l'autorité d'engagement, les programmes scolaires sont déterminés 
par le Département fédéral de l'Economie – il est possible de développer un enseignement qui 
mette en avant d'autres valeurs ? J'aimerais aussi découvrir si les conceptions antérieures du 
savoir des élèves ont changé pendant leur apprentissage et si, selon eux, les écoles 
professionnelles sont à même de créer, ou non, un intérêt pour des disciplines scolaires.  
 
En outre, il faut aussi se demander comment favoriser un apprentissage (et un enseignement) 
qui donne du sens à ce qui est fait en classe et qui permet une assimilation pérenne du savoir 
et ne limite pas les tâches à des obstacles à surmonter en vue de la seule certification. Dans 
cette perspective, la question de l'échec scolaire devra être étudiée avec beaucoup de soin, 
puisque d'une part elle peut révéler un rapport au savoir problématique et d'autre part, parce 
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qu'un échec dans une école professionnelle signifie une rupture de contrat effective entre 
l'employeur et l'élève, source évidente de pression sur l'élève et les apprentissages.  
 
Le concept de rapport au savoir1 tel qu'il a été développé par les travaux de Bernard Charlot 
et de son équipe ESCOL2, sera à mon avis très utile car il permet d'analyser la conception et la 
finalité qu'ont les élèves du savoir mais également de donner des pistes aux enseignants pour 
moduler leur enseignement afin de le rendre plus pérenne.  
 
Ainsi, ce travail est ancré dans le double cadre des sciences de l’éducation et de la sociologie 
de l’école (et des pratiques professionnelles), ce qui n’est pas sans poser quelques problèmes 
méthodologiques sur lesquels nous reviendrons plus bas.  
                                                        
1Bernard Charlot, Le Rapport au savoir en milieu populaire, Paris: Anthropos, 1999. 
2Bernard Charlot, Elisabeth Bautier, Jean-Yves Rochex, Ecole et savoir dans les banlieues… et ailleurs, Paris: 
Bordas, 1992.  
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2. Le contexte 
2.1. Le cadre de la recherche 
 
En raison du temps relativement limité qui nous est imparti pour mener à bien un tel travail, 
j’ai décidé de faire passer des questionnaires à mes élèves. Pour un tel sujet, l’idéal serait de 
mener des entretiens relativement poussés avec un nombre donné d’élèves (à l’image de ce 
qu’a fait Bernard Charlot et son équipe), notamment pour investiguer la dimension des tâches. 
Pour pallier ceci, j’ai choisi d’élaborer un questionnaire (cf. annexes) qui soit le plus en 
mesure de me donner des informations pertinentes sur le rapport que les élèves entretiennent 
avec leur apprentissage et les apprentissages. Ainsi, après lecture de la littérature secondaire 
sur le sujet, j’ai élaboré un questionnaire qui vise à investiguer trois niveaux qui sont la 
dimension identitaire, disciplinaire et celle des tâches.  
 
Les questionnaires ont été distribués dans quatre classes différentes le jeudi 22 avril 2010. Les 
classes que j'ai retenues sont les classes de commerce de l'Ecole professionnelle commerciale 
de Lausanne (EPCL) dans lesquelles j'enseigne le français et l'anglais, dans le cadre de mon 
stage B de la Haute école pédagogique de Lausanne. Par souci d'efficacité et par réalisme, j'ai 
choisi de me concentrer sur ces quatre classes et de laisser de côté mes deux autres classes, 
car elles présentaient encore un autre profil (ce sont des classes de gestionnaires de commerce 
de détail) même si je suis conscient que des différences intéressantes auraient pu se faire jour.  
 
Les classes retenues sont d'une part deux classes de première année de Formation 
commerciale élargie (FCE) dans lesquelles j'enseigne le français et deux classes de deuxième 
année de Formation commerciale de base (FCB) à qui j'enseigne l'anglais. J’ai choisi de 
travailler avec ces différentes classes pour essayer d’atteindre une masse critique mais je suis 
conscient que l’on pourrait me reprocher de mettre dans le même sac des élèves qui ne sont 
pas dans des contextes similaires (ou comparables). Ainsi, dans la suite du travail, j’essaierai 
dans la mesure du possible de différencier mes commentaires en fonction des deux groupes et 
de leurs spécificités.  
 
Le questionnaire a été distribué à la fin d'une période dans chaque classe, avec une brève 
explication de ma part. J'ai expliqué aux élèves que je faisais une recherche dans le cadre de 
mes études et que cette recherche devait m'amener à mieux cibler le travail que je ferai à 
l'avenir avec eux; j'ai choisi de ne pas expliciter la notion de « rapport au savoir » pour ne pas 
les influencer. Je leur ai dit également que pour que la prise de données soit la plus utile 
possible, et, étant donné que les questionnaires étaient anonymes3, ils ne devaient pas avoir 
peur d'être honnêtes dans leurs commentaires. 
 
La démarche dans l'ensemble a été bien reçue pour les élèves, même si j'ai parfois eu le 
sentiment (subjectivité totale) qu'ils répondaient au questionnaire comme s'ils s'acquittaient 
d'une tâche supplémentaire prescrite (imposée?) par l'enseignant.  
 
                                                        
3
 Ceci étant dit, on ne peut pas exclure que certains élèves aient compté sur le fait que je reconnaisse leur écriture 
(ce qui a été effectivement le cas) et ont utilisé ce canal pour me transmettre différents messages (qu'ils m'ont 
apprécié ou au contraire qu'ils ont peu goûté mes méthodes, qu'ils étaient frustrés par une note, etc.)  
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2.2. Les écoles professionnelles en Suisse 
 
Pour pouvoir mieux appréhender la formation professionnelle en Suisse, il est important, 
selon moi, de la situer dans un cadre statistique et une perspective socio-économique.  
 
Premièrement, on peut relever des statistiques intéressantes sur la formation professionnelle 
en Suisse4 : sur les 82'005 apprentis en 1ère année de formation professionnelle en 2009, 
21'881 étaient des employés de commerce (26 %)5 , ce qui représente la filière professionnelle 
la plus choisie en Suisse.  
 
Pour sa part, l'Ecole professionnelle commerciale de Lausanne accueille actuellement au total 
2'916 apprentis6.  
 
 
Par ailleurs, en 2003, sur les 77'823 personnes qui étaient en 1ère année de formation 
professionnelle, 62'290 suivaient une formation duale7 (80%).  Le système dual, tel qu'on le 
connaît principalement en Suisse et en Allemagne désigne le système qui offre un 
apprentissage en entreprise doublé de cours dispensés dans des Ecoles professionnelles 
pendant un ou deux jours par semaine. En outre, les entreprises organisent sur quelques 
journées pendant l'année des cours « interentreprises » qui regroupent les étudiants en 
fonction de leur branche.  
 
L'organisation de l'apprentissage selon ce mode, si elle présente d'indéniables avantages pour 
l'apprenti et l'économie, ne va pas toujours sans poser des problèmes d'ordre identitaire. Pour 
les vivre un peu dans le cadre de ma formation HEP, les enjeux liés à une double identité 
professionnelle (enseignant/étudiant ou employé de commerce/apprenti) ne sont pas toujours 
simples à surmonter8. Ainsi, et c'est ce que la question 2 du questionnaire tente de déterminer 
(« Le rapport école/pratique est… »), en relation avec la question 1 (« J'ai choisi un 
apprentissage de commerce parce que… »), les apprentis peuvent être amenés à se retrouver 
dans un conflit lié à leur position ambivalente. Pour simplifier, ils ont majoritairement choisi 
un apprentissage pour entrer dans la vie professionnelle au plus vite et quitter les bancs de 
l'école. La question plus importante est de comprendre quel sens ils donnent aux savoirs 
enseignés dans les écoles professionnelles et si la valorisation du savoir se fait en fonction de 
l'utilité présumée qu'il a en fonction de leur futur métier.  
 
                                                        
4
 Dans son article « La qualification ouvrière en Suisse: vers un système à deux vitesses? », Laurence Marti 
recueille les données pour 2004. Je me suis inspirée de sa recherche et ai consulté le site de l'Office fédéral de la 
statistique pour avoir des données plus récentes.  Cf. Rapport "Elèves et étudiants 2008-2009" (089-0900), Office 
fédéral de la statistique, Neuchâtel 2010.  
5
 Il faut relever qu'il s'agit d'élèves en première année de formation initiale; les statistiques ne prennent donc pas 
en compte les apprentis qui auraient déjà suivi une formation de type gymnasial ou d'école de commerce, par 
exemple.  
6
 http://www.epcl.ch/spip.php?breve1, consulté le 12 mai 2010. L'EPCL forme principalement des employés de 
commerce mais elle prépare également à d'autres professions: gestionnaires de commerce de détail, libraires et 
assistants documentaires, assistantes en pharmacies, assistants de bureau et assistant de commerce de détail.  
7
 Ibid., p. 34 
8
 C'est ce que démontre Marguerite Altet dans le cadre de la formation professionnelle des enseignants en 
France; la catégorisation des types de rapports au savoir qu'Altet utilise est intéressante (rapports instrumental, 
professionnel et intellectuel) mais pour simplifier l'appareillage critique, je vais reprendre la catégorisation 
proposée par Rochex, comme expliqué plus bas.   
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Dans leur article « Les enjeux identitaires de la formation duale en Suisse: un tableau en 
demi-teinte »9, Jonas Masdonati, Nadia Lamamra, Benoît Gay-des-Combes et Jacqueline De 
Puy  relèvent différents points qui éclairent les enjeux identitaires. Selon eux, ces enjeux sont 
déterminés d'une part par le fait que les apprentis, en raison de leur âge, se construisent une 
identité professionnelle en même temps qu'une identité personnelle10, que leur estime de soi 
est souvent basée sur des compétences pratiques11, qu'ils attribuent un rôle déterminant à leur 
maître de stage12 et qu'il y a des différences notables entre les apprentis qui déclarent avoir 
subi leur scolarité et ceux qui regrettent l'école13 (tension qui sera étudiée plus bas). En outre, 
les auteurs signalent qu'en cas d'échec, « le système dual semble incapable de gérer le côté 
plus délicat du développement identitaire, à savoir la crise. Ainsi, nous constatons l'absence 
de mesures institutionnelles d'envergure nationale permettant de prévenir et de gérer la 
rupture d'apprentissage »14; d'où « le tableau en demi-teinte » du titre de l'article.  
 
L'échec, qui touchait environ 18 % des apprentis se présentant aux examens de fin 
d'apprentissage en 200615, est d'autant plus stigmatisant qu'il est synonyme de rupture de 
contrat; selon un calcul élémentaire des données fournies pour le Canton de Vaud, sur les 
16'791 contrats signés en 2006, 1'634 ont été rompus (environ 10%)16; ceci qui signifie très 
souvent que l'apprenti se retrouve directement au chômage17. Les enjeux institutionnels et 
socio-économiques jouent donc aussi une part fondamentale dans la formation 
professionnelle. En effet, dans un contexte de mutations et « d'intellectualisation » de la 
formation professionnelle en Suisse18, la pression est très forte sur les apprentis étant donné 
qu'il y a un décalage entre le nombre de jeunes qui cherchent des places d'apprentissage et les 
places effectives19, avec également l'obligation pour certains de suivre une formation qui 
n'avait pas été choisie20, ce qui est confirmé par un certain nombre de questionnaires dans ma 
recherche.  
 
2.3. Le rapport au savoir 
 
Bernard Charlot – ESCOL Paris VIII 
 
La notion de « rapport au savoir » a été popularisée dans le champ de la recherche en 
pédagogie par l'équipe ESCOL de l'Université Paris VIII, à la tête de laquelle on trouve 
                                                        
9
 Jonas Masdonati, Nadia Lamamra, Benoît Gay-des-Combes et Jacqueline De Puy, « Les enjeux identitaires de 
la formation duale en Suisse: un tableau en demi-teinte », Formation emploi [En ligne], 100 | octobre-décembre 
2007, mis en ligne le 01 octobre 2009. URL:  
http://formationemploi.revues.org/index1253.html 
10
 Ibid., p. 18 
11
 Ibid., p. 21 
12
 Ibid., p. 24 
13
 Ibid., p. 25 
14
 Ibid., p. 24 
15




 Ibid.  
17
 Selon le règlement de l'EPCL, un élève dont le contrat a été rompu doit retrouver une place dans les trois mois 
sous peine de devoir arrêter l'école.  
18
 Jonas Masdonati, Nadia Lamamra, Benoît Gay-des-Combes et Jacqueline De Puy, p. 17 
19
 Les auteurs citent les chiffres de l'Union syndicale suisse qui estime qu'il manquait,  en 2006, 10'000 places 
d'apprentissage, Ibid., p. 18.  
20
 Ibid., p. 18 
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Bernard Charlot, auteur d'une somme sur le sujet21. Dans ce texte, Charlot s'intéresse 
particulièrement aux causes de l'échec scolaire dans les lycées professionnels de banlieue et 
pour ce faire, a travaillé avec son équipe à l'aide de « bilans de savoir », qui sont en fait plutôt 
des bilans de « l'apprendre »22: ces bilans n'indiquent pas ce que les élèves ont effectivement 
appris mais informent sur ce qu'ils valorisent dans leur parcours. Ainsi, tout ce qui est de 
l'ordre d'un apprentissage au sens (très) large est pris en considération.  
 
Le travail de Charlot a comme intention de dépasser l'explication sociologique de la 
reproduction sociale, dans le sens où l'entend Bourdieu23. Si Charlot reprend dans son 
introduction les notions d'habitus et de capital culturel, il ajoute qu'il « ne suffit pas de 
connaître l'origine sociale d'un enfant pour comprendre comment il échoue »24; en effet, selon 
lui, l'être humain est social et singulier et son rapport au savoir est, lui aussi 
« indissociablement singulier et social »25. Sur cette base, l'équipe de recherche a travaillé sur 
des bilans individuels qui ont ménagé la part individuelle tout en construisant un idéaltype qui 
« saisit cet air de famille (ou d'école…) que les élèves présentent sur une photo de classe »26. 
Les questions, fondamentales, qui ont été posées aux élèves – et dont je me suis inspiré pour 
les questions 1) et 8) – sont les suivantes (p.3):  
 
- quel est le sens d'aller à l'école? 
- quel sens cela a de travailler à l'école? 





Il était important, à mes yeux, d'ancrer cette recherche dans un contexte épistémologique et 
rendre à Charlot ce qui appartient à Charlot. Pour autant, il faudra faire des ajustements 
nécessaires dans le cadre de ma recherche: les différences entre le système français et le 
système suisse sont à prendre en considération et elles peuvent être porteuses de sens. Outre 
les différences structurelles évoquées plus haut, la perception de « l'apprentissage » (au sens 
de l'apprentissage de commerce, par exemple) en Suisse est loin d'être aussi dévalorisée (ou 
dévalorisante) qu'en France: « Etre orienté en lycée professionnel, dans la société française 
actuelle, n'est pas un événement anodin; pour la plupart des élèves, c'est un malheur, un choc, 
une agression …, en tous cas une orientation qui grève l'avenir »27. En Suisse, le choix de 
faire un apprentissage demeure laissé à l'élève: en aucun cas, l'élève ne « sera orienté » de 
force par le système scolaire. La sélection est d'un autre ordre (les résultats scolaires limitent 
ses possibilités, la pression sociale ou familiale est forte, etc.) et l'élève a le choix de 
poursuivre ses études dans le « post-obligatoire ».  Parfois, comme on pourra le voir dans les 
questionnaires, la notion de choix se résume à un choix par élimination plutôt qu'à une 
adhésion sans réserve à la carrière commerciale. 
 
                                                        
21
 Bernard Charlot: Le Rapport au savoir en milieu populaire, Une recherche dans les lycées professionnels de 
banlieue, Anthropos, Paris, 1999. 
22
 Ibid., p. 10 
23
 Ibid., p. 3 
24
 Ibid., p. 3 
25
 Ibid., p. 3 
26
 Ibid., p. 10 
27
 Ibid., p.11 
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Par ailleurs, dans le cadre de ce mémoire, il faut préalablement dire que j'ai limité ma 
recherche à mes classes de commerce et n'ai pas eu accès à des écoles professionnelles plus 
« techniques ». On peut raisonnablement penser que la voie commerciale, comme on l'a vu, la 
plus populaire dans en Suisse, jouit d'une meilleure réputation. En tous cas, comme le 
confirment les questionnaires, l'apprentissage de commerce est plutôt vu comme une 
opportunité d'entrer dans la vie active, une ouverture vers l'avenir (et non « une orientation 
qui grève l'avenir ») ou vers un métier diversifié (idée évoquée dans  47 des 63 
questionnaires); pour les autres, le choix de faire un apprentissage de commerce a été fait 
principalement par élimination, comme dit plus haut. Aucun questionnaire ne révèle un 
quelconque stigmate social lié cet apprentissage de commerce. Il faut aussi relever que 
beaucoup considèrent qu'il s'agit d'une étape intermédiaire avant une formation plus poussée, 
voire une autre formation, comme nous le verrons plus bas.  
 
Au rayon des différences, il faut encore relever le fait que la logistique d'ESCOL et la mienne 
ne sont aucunement comparables. Les recherches d'ESCOL ont été menées par des étudiants 
sur plusieurs mois et sous la forme d'entretiens individuels, les bilans de savoir mentionnés 




Dans le sillon creusé par Charlot, Jean-Yves Rochex, un autre membre de l'équipe ESCOL,  a 
formulé dans sa communication « Entre apprentissages et socialisation: le rapport au 
savoir »28, deux remarques fondamentales au sujet du rapport au savoir, qu'il définit comme 
une « relation de sens et de valeur: l'individu valorise et dévalorise les savoirs et les activités 
qui s'y rapportent en fonction du sens qu'il leur confère »29 . La première est que le rapport au 
savoir est triple et peut être défini en termes  
 
(1) de processus (l'acte d'apprendre),  
(2) de produits (les savoirs comme compétences) et  
(3) des situations d'apprentissage30.  
 
Dans notre questionnaire, ces trois dimensions sont visées, respectivement, aux questions 8 
(« « Apprendre », pour moi, c'est: »), 6 (« Je peux qualifier mes résultats en français/anglais 
de… ») et 4-5 (« En français/anglais, cette année, la ou les activité(s) qui m'ont le plus 
intéressé(e) sont:… » et « Les différentes activités sont utiles pour…. »).  
 
Par ailleurs, Rochex identifie deux registres importants qui renseignent le présent travail. Il 
fait en effet une distinction entre, d'une part, le « registre identitaire » et le « registre 
épistémique » d'autre part. Le premier est la façon dont le savoir fait référence à des attentes, 
des modèles (familiaux, sociaux, etc.) et le second concerne la valorisation de l'acte 
d'apprendre ou le fait de savoir.31 Ici, les deux registres sont interrogés (du moins 
                                                        
28
 Jean-Yves Rochex, « Entre apprentissages et socialisation: le rapport au savoir », communication au 
symposium De la famille aux savoirs: dynamiques éducatives dans les sociétés complexes actuelles. Enjeux 
conceptuels interdisciplinaires, 31.10, 1.11 et 2.11 2002, Timimoun, Algérie 
 
29
 Ibid., p. 2 
30
 Ibid., p. 2 
31
 Ibid., p. 2 
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implicitement) à la question 1 (« J'ai choisi un apprentissage de commerce parce que ») et 
également la question 8 (« Apprendre, pour moi, c'est: »).  
 
En outre, pour Rochex, on ne peut pas échapper « rapport au savoir »; il dit que « les élèves 
donnent et construisent, pour une part à leur insu, un sens à leur expérience scolaire, aux 
objets et aux situations d'apprentissage auxquels ils sont confrontés, de même que tous les 
élèves ont un rapport au savoir, mais ce sens, ce rapport au savoir, sont différents chez les uns 
et les autres, ils peuvent être de nature à favoriser ou au contraire à gêner l'appropriation des 
savoirs. »32 C'est bien ici le cœur du problème et la raison même de ce mémoire. L'une des 
hypothèses de travail formulée en préambule est bien celle qui découle de cette réflexion: la 
réussite des élèves, selon Rochex, dépend de leur aptitude à agencer les trois niveaux 
« d'interprétation des activités et l'identification des savoirs scolaires »33 qui sont (1) les 
tâches ponctuelles (exercices en classe, devoirs à la maison), (2) les savoirs disciplinaires 
(avec leur langage, normes et contraintes) et (3) le savoir en général et l'apprendre.34  
 
Ainsi, selon lui, « plus l'élève est centré sur la tâche au détriment de la dimension disciplinaire 
et cognitive, plus il semble en difficulté, même si, à court terme, il peut réussir à effectuer de 
manière apparemment satisfaisante ces tâches ponctuelles. On peut ainsi trouver des élèves en 
grande difficulté qui se montrent néanmoins capables de réussir de nombreuses tâches 
scolaires, mais ne savent pas pour autant mobiliser ces capacités dans d'autres situations qui le 
nécessiteraient, ni dire, ne serait-ce qu'à gros traits, ce que visent de tels exercices, ni 
construire par ce biais des compétences disciplinaires pérennes. »35. Nous sommes ici dans un 
rapport utilitaire au savoir. Non seulement l'élève apprend pour réussir le test/son année/son 
apprentissage (cf. questions 5 [« les différentes activités sont utiles pour… »] et 7 [« le plus 
important, pour moi, c'est »] ) mais en plus, il réduit l'école à sa fonction certifiante, avec 
l'idée que l'école n'est qu'une course d'obstacles qu'il doit surmonter les uns après les autres, 
sans jamais vraiment identifier le lien entre les tâches, les disciplines et dans le contexte plus 
général de l'apprendre.   
 
Pour illustrer la pertinence de l'argument de Rochex, je peux citer le « cas » de quatre ou cinq 
élèves en classe d'anglais qui réussissent ponctuellement des tâches (travaux écrits de 
vocabulaire, exercices de grammaires « mécaniques », etc.) mais qui sont incapables de 
comprendre des énoncés très simples ou des injonctions de l'enseignant. Tout l'enjeu de mon 
enseignement, on peut déjà le dire, se situera pour moi ici: comment resserrer la distance entre 
ces tâches ponctuelles et leur pertinence disciplinaire et épistémique? Les pistes seront 
évoquées en conclusion mais la réflexion peut être menée à mon avis sur trois fronts: donner 
un sens plus pérenne aux tâches, développer l'auto-réflexivité sur mes pratiques d'enseignant 
et finalement, me renseigner sur les conceptions/attentes que les élèves ont de l'école et de 




                                                        
32
 Ibid., p. 3 
33
 Ibid., p. 3 
34
 Ibid., p. 3 
35
 Ibid., p. 3 
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3. Les questionnaires 
 
Pour procéder au commentaire des réponses des élèves, je vais utiliser trois niveaux d'analyse, 
et, sachant qu'ils sont interdépendants, nous pourrons faire des liens entre eux pour parvenir à 
déterminer des profils d'élèves et par la même occasion des rapports au savoir.  
 
Les différents niveaux sont les suivants: 
 
1. Niveau identitaire: les raisons du choix d'un apprentissage et les impacts du choix sur 
la motivation, la réussite et la perception du rapport pratique/école chez les élèves. 
 
2. Niveau disciplinaire: la place des branches générales et comment les élèves les 
perçoivent. 
 




3. 1.  Niveau identitaire 
 
« J'ai choisi un apprentissage de commerce parce que… » 
 
Avant de croiser les données pour parvenir à dégager un tant soit peu des profils – et des 
rapports aux savoirs – je vais commencer par analyser les réponses à la première question car 
il est probable que les raisons du choix d'un apprentissage de commerce vont déterminer – du 
moins partiellement – le rapport que les élèves entretiennent avec le savoir mais aussi avec 
leur apprentissage de commerce et avec l'école professionnelle; on notera que l'on peut aussi 
renverser la proposition dans certains cas en disant que le rapport au savoir est en partie 
déterminé, voire conditionnée, par leur rapport préalable à l'institution scolaire, notamment le 
collège.  
 
Pour rendre ce travail plus intéressant, j'ai décidé d'illustrer mes constatations par des 
exemples de réponses d'élèves; les différentes citations ont été choisies pour leur 
représentativité.  
 
Classes d'anglais, filière B, deuxième année.  
 
Première constatation, le tableau est en demi-teinte. En effet, sur les 24 élèves interrogés, 8 
donnent des réponses clairement « positives », avec comme raisons principales évoquées: 
 
-  une appréciation du métier (A5, A8, A9, A21): 
 
« Cela me plaît et j'aime le rapport humain dans cette profession, et la polyvalence qu'on 
retrouve aussi dans les différents secteurs de l'administration. » (A8) 
 
- les perspectives d'avenir (A4, A17), et/ou une entrée dans le monde professionnel rapide 
alliée à un désir d'indépendance (A13, A18):  
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« Je n'avais pas envie de continuer les études. Je voulais être plus autonome et entrer dans le 
monde du travail. » (A18) 
 
Par ailleurs, 6 autres élèves (A2, A16, A19, A20, A22, A23) évoquent ces mêmes raisons tout 
en ajoutant un élément plus « négatif » (comme l'absence d'autres opportunités 
professionnelles ou un choix par élimination), par exemple:  
 
« Cela ouvre plein de portes et c'est la seule chose qui m'intéressait. » (A16) 
 
« Parce que c'était le seul métier qui m'intéressait, lorsque je suis sortie de l'école 
obligatoire. » (A20) 
 
« Ca faisait une année que je cherchais et j'ai eu l'opportunité de faire ça et je me suis dit que 
ça pouvait ouvrir des voies pour le futur. » (A23) 
 
Dans les autres cas (10 élèves sur 24), les raisons du choix sont déterminées par le fait qu'ils 
ne savaient pas  quoi choisir (A3, A11, A13, A15) alors que d'autres indiquent qu'ils n'ont pas 
trouvé de place dans le domaine qu'ils convoitaient (A6, A7). On notera dans toutes ces 
réponses beaucoup de tournures négatives et d'utilisation de la locution adverbiale « quand 
même » qui indique la concession, le choix « contraint »; et dans un cas, la raison est sans 
équivoque: 
 
 « Parce que c'était le moins pire de tous. » (A24) 
 
Dans toutes les réponses, indépendamment des raisons du choix de filière – subi ou volontaire 
– on peut relever le fait que pour les élèves, la nécessité d'avoir un diplôme est même citée 
explicitement dans 4 cas.  
 
Classes de français, filière E, première année. 
 
Les réponses à la première question donnent des résultats très différents dans les classes de 
français. En effet, sur les 39 élèves interrogés, 25 sont satisfaits de leur choix, 7 sont plutôt 
contents mais évoquent une condition ou un élément de contrainte (F4, F6, F8, F10, F12, F21, 
F29):  
 
« C'était ce qui me motivait le plus, par rapport aux autres apprentissages » (F6) 
 
« Je n'avais pas trop d'idées de travail et dans le domaine que je voulais à la base, il n'y avait 
pas beaucoup de place donc je me suis orienté vers le commerce. » (F8) 
 
 
5 autres avouent n'avoir pas eu trop le choix et indiquent que leur diplôme (de commerce) ne 
suffit pas ou encore qu'ils ont choisi cette formation par défaut (F9, F22, F25, F35, F39):   
 
« Parce que j'avais pas le choix, j'avais rien à faire d'autre, j'ai pris ce qui est venu pour pas 
galérer. » (F22) 
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Les 2 dernières réponses sont peu claires (F2, F31)36.  
Si on affine les réponses des 25 élèves satisfaits, on peut distinguer 4 raisons principales 
évoquées: 
 
1) Le métier plaît (F3, F4, F7, F11, F14, F17, F20, F26, F28, F30, F34, F38):  
 
« J'ai toujours aimé travailler dans un bureau et quand j'ai fait un stage dans mon entreprise, 
ça m'a plu et j'ai voulu continuer. » (F7) 
 
« J'aime bien les tâches administratives ou encore le contact avec la clientèle. » (F17) 
 
« Après plusieurs stages, je me suis rendu compte que la branche « employé de commerce »  
me plaisait plus que les autres. » (F34) 
 
 
2) Le métier offre des perspectives d'avenir, notamment des ouvertures vers d'autres 
formations ou d'autres métiers (F1, F13, F15, F18, F19, F24, F27, F32, F37):  
 
« C'est un métier passe-partout qui offre par la suite beaucoup de possibilités.» (F24) 
 
« J'ai pensé que pour mon futur, il était préférable de commencer par une base et aussi par un 
métier qui peut s'exercer dans n'importe quel pays. » (F27) 
 
« C'est une excellent plateforme pour mon futur métier (police d'intervention rapide) pour 
rédiger des rapports complets et précis par exemple. » (F32) 
 
 
3) Les études sont vues comme un repoussoir et/ou l'élève a envie d'entrer dans la vie 
professionnelle plus vite, pour gagner une indépendance financière plus rapide (F16, 
F23, F33, F36):  
 
« Les études ne m'intéressent plus. Je voulais me lancer dans le monde du travail. » (F36) 
 
« L'UNIL ne m'apportait pas de débouchés concrets et j'avais envie de prendre mon 
indépendance le plus vite possible. » (F16) 
 
Si on compare ces réponses à celles des élèves d'anglais, on est poussé à croire que 
l'appartenance à la filière est un facteur déterminant. En effet, la filière B (base) est souvent 
perçue comme une voie de garage, qui n'offre pas les mêmes ouvertures que la filière E 
(élargie); les élèves, d'une manière ou d'une autre, ont peut-être intégré à leur corps défendant 
cette différence de niveau; d'autres ont probablement déjà dû découvrir ce qu'impliquait cette 
différence dans leur pratique professionnelle.  
 
Après ce survol sur les raisons du choix d'un apprentissage (même s'il s'agit parfois d'une 
contrainte ou d'un choix par défaut), on peut se demander si, en fonction de leurs réponses à la 
première question, ils trouvent que le rapport école/pratique est équilibré (question 2) ou non, 
et si leur réussite et/ou leur motivation dépend en partie de leur liberté de choix (questions 6 
et 8).  
                                                        
36
 « Je ne me voyais pas faire le gymnase; continuer les études. J'ai toujours été intéressée par les voyages, pays, 
cultures, les langues et je voulais pratiquer mes connaissances en anglais » (F2) et « Car je ne voulais pas avoir 
que de la logique mais aussi de la pratique." »(F31) 
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« Le rapport école/pratique est… » 
 
Dans leurs réponses – indépendamment de leur filière – les élèves sont 26 à trouver que le 
rapport entre école et pratique est équilibré, 27 trouvent qu'il y a trop d'école, 3 disent qu'il y a 
trop de pratique et 7 donnent une autre réponse (notamment, « trop d'école et trop de 
pratique », A 16; « à des moments, on se sent mieux aux cours qu'au boulot », F4, etc.) Parmi 
ceux qui trouvent que le rapport est équilibré, ils sont nombreux à dire qu'il y a quand même 
trop de devoirs, pas assez de temps pour réviser ou pas assez de vacances.   
 
Pour faciliter la lecture des résultats, j’ai tenté d’établir un tableau et de croiser les réponses 
de cette deuxième question avec la première en attribuant un peu grossièrement des signes (+, 
+ - , -) en fonction de la valorisation du choix de l'apprentissage de commerce.  
 
 
Choix FCE/Français FCB/Anglais 
Equilibré 161 Equilibré 51 
Trop d'école 172 Trop d'école 32 
Trop de pratique   Trop de pratique   + 
Autre   Autre   
Equilibré 5 Equilibré 2 
Trop d'école 5 Trop d'école 1 
Trop de pratique   Trop de pratique 1 + - 
Autre 1 Autre 1 
Equilibré 1 Equilibré 53 
Trop d'école 3 Trop d'école 3 
Trop de pratique   Trop de pratique 2 - 
Autre 1 Autre 1 
 
  
Nous pouvons tirer quelques enseignements à la lecture de ce tableau. Premièrement, parmi 
les élèves qui valorisent leur choix d'apprentissage, ils sont 21 à trouver que le rapport 
école/pratique est équilibré1. Ces élèves déclarent par ailleurs majoritairement avoir de bons 
résultats dans les disciplines respectives, à deux exceptions en français (F3, F34) et deux 
également en anglais (A5, A8) 
 
Pour les 20 élèves qui trouvent en revanche qu'il y a « trop d'école »2, on peut relever qu'il 
s'agit souvent d'élèves qui valorisent le métier en soi (plus que la formation), par exemple: 
 
« C'est un métier qui me plaît beaucoup » (F26) 
 
« J'aime les tâches administratives et la comptabilité » (A9) 
 
 
Parmi ces élèves, s’ils jugent en majorité leurs résultats bons, ils sont 6 en français et 1 en 
anglais à qualifier leurs résultats de « moyens » (F14, F15, F24, F30, F36, F37 et A4). Il 
semble donc qu’il y ait une petite corrélation entre la perception du rapport école/pratique et 
les résultats des élèves, sans qu’il soit pour autant possible de déterminer avec un tel 
questionnaire la cause de l’effet.  
 
Quant aux 11 élèves qui, en filière FCB, ne valorisent pas leur choix d'apprentissage, on peut 
relever différentes perceptions du rapport école/pratique avec une majorité qui disent trouver 
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ce rapport équilibré. Il n'y a donc pas de rejet prononcé de l'école; ce « rejet », comme on l'a 
compris, est beaucoup plus prégnant chez ceux qui déclarent aimer leur pratique.  
 
On retrouve ces différentes catégorisations dans les réponses à la question 7 (« Le plus 
important pour moi, c'est… »). Si, de façon attendue, tous les élèves indiquent que le plus 
important pour eux est de réussir leur année et leur apprentissage, on peut également 
remarquer qu’une majorité des élèves du groupe d’anglais privilégient aussi un rapport 
épistémique : ils sont en effet 22 sur 24 à déclarer qu’il est aussi important pour eux 
d’apprendre de nouvelles choses en anglais et/ou d’approfondir leurs connaissances ; en 
français, les élèves sont 16 sur 39 à indiquer qu’il est important pour eux d’approfondir leurs 
connaissances et seuls 7 élèves favorisent l’apprentissage de nouvelles choses en français.  
 
Finalement, on peut relever que 6 élèves en anglais (A1, A4, A7, A8, A17 et A24) et 7 en 
français (F2, F4, F13, F21, F33 et F36) reconnaissent travailler pour faire plaisir à leur maître 
d’apprentissage et/ou répondre à ses attentes ou à celles de leurs parents par exemple. Pour 
autant, si on étudie le détail de leurs réponses, on ne peut pas en conclure à un profil 
particulier, à un rapport au savoir commun. 
 
3. 2. Niveau disciplinaire 
 
Pour traiter du domaine « disciplinaire », nous bénéficions de quelques données intéressantes 
parmi les réponses à la question 3 (« Selon vous, les disciplines générales [français, anglais, 
etc.] sont utiles pour… ») . Les réponses aux questions  4 et 5 touchent aussi au niveau 
disciplinaire mais elles seront traitées prioritairement en lien avec les tâches.  
 
Pour ce qui est de la question 3, il faut émettre deux réserves. La première est le fait que la 
question 3 ne permet pas une lecture mono-disciplinaire fine mais englobe toutes les 
disciplines « scolaires » dans une communauté de destin, alors même que les élèves auraient 
peut-être eu envie de les distinguer entre elles. En outre, la formulation même de cette 
question induit un désagréable petit effet « washback » : en érigeant l’utilité comme finalité 
première, il est peut-être difficile dans ce cas de sortir d’une vision « utilitaire » des savoirs.  
 
Observons les réponses des élèves à l’aide des deux tableaux ci-dessous : les élèves ont cité 





Groupe de français 
La pratique : 21 
La culture générale: 23 
Les examens : 19 
Rien : 2 
 
Groupe d’anglais 
La pratique : 14 
La culture générale: 17 
Les examens : 16 
Rien : 1 
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Comme nous pouvons le voir dans leurs réponses, les élèves ne favorisent pas tous un rapport 
instrumental au savoir (dans son sens premier) dans les branches générales ; en effet, seuls 19 
élèves sur 39 en français et 16 sur 24 en anglais trouvent ces disciplines utiles pour leur 
réussite aux examens. Par ailleurs, les élèves ont réparti leurs réponses de manière assez 
équilibrée en fonction des catégories. 
 
Partons des commentaires ajoutés par certains élèves. Dans le groupe de français : pour une 
élève, ces branches sont « utiles mais trop poussées » (F9) (élève qui se plaignait déjà du 
« trop d’école »), pour une autre, elles « ne sont pas assez axées sur notre travail : ce qu’on 
apprend, on ne l’utilise pas au travail » (F16) et pour un autre encore, « la plupart servent 
mais je trouve par exemple, pour les branches informatiques, que cela devrait être la 
formatrice au travail qui devrait nous apprendre cela » (F21). Dans ce dernier cas, on peut 
souligner le fait que dans l’esprit de cet élève, certaines compétences scolaires devraient être 
réattribuées aux formateurs pratiques, probablement jugés plus à même de répondre aux 
attentes réelles. Il s’agit, en creux, de la même remarque faite par l’élève F16 : il faudrait viser 
une concomitance plus forte entre théorie et pratique. J’ai l’impression, et j’espère ne pas 
trahir les intentions des élèves, que ces réponses expliquent en bonne partie pourquoi la 
majorité des élèves de ce groupe indiquent que ces branches servent d’abord pour la culture 
générale ; d’ailleurs, ils ne sont plus que 13 sur 39 à indiquer les deux réponses (pratique et 
culture), comme si, tendanciellement, elles s’excluaient mutuellement. Il ne faut pas pour 
autant en conclure que ceux qui jugent ces branches utiles pour leur culture générale ont 
forcément un rapport épistémique au savoir et les autres ne seraient que des « utilitaires » : on 
comprend que les enjeux sont plus complexes que cela mais on pourrait provisoirement 
conclure qu’il existe un certain hiatus entre théorie et pratique (pour faire simple) sans pour 
autant sur-interpréter cette séparation qui est finalement systémique. 
 
Dans le groupe d’anglais, les réponses ajoutées par les élèves nous donnent d’autres pistes : 
en effet, si un élève nous dit que « cela n’a strictement rien à voir avec le travail » (A10), un 
autre regrette de ne pas avoir plus de branches de culture générale : « Au niveau de la culture 
générale (histoire, etc.), il n’y a pas assez de cours, c’est dommage » (A4) et une autre dit que 
« les cours sont toujours utiles pour l’avenir, on ne saura jamais où on ira » (A5) et un dernier 
regrette qu’il « n’y a pas assez de sport et c’est bien dommage » (A8). Les élèves de ce 
groupe sont d’ailleurs un peu plus nombreux (11 sur 24) à citer culture et pratique ensemble. 
Pour expliquer ceci, on pourrait se demander si cela n’a pas un rapport avec le fait, d’une part, 
que la filière B est moins valorisée que la E (et par conséquent, que la culture générale 
pourrait s’avérer « utile » dans une future formation) et que, d’autre part, la dotation horaire 
de ces branches est moindre (ils doivent choisir entre l’anglais et l’allemand).  
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3. 3.  Niveau des tâches 
 
Le dernier niveau d’analyse est celui des tâches (questions 4 et 5). Pour commenter les 
données, je vais procéder par discipline, en comparant les réponses données « spontanément » 
par les élèves (question 4 : « En français/anglais, cette année, la ou les activité(s) qui m’ont le 
plus intéressé(e) sont… ») et celles qui étaient proposées par mes soins. Si nous ne pouvons 
pas exclure un probable effet « washback » du questionnaire (les élèves ont pu être influencés 
par les réponses proposées à la question 5), les tableaux ci-dessous nous offrent néanmoins 
quelques enseignements.  
 
Français 
Voici ce que les élèves proposent à la question 4 : 
 
Lecture de l’Attrape-cœurs 19 
Dictées 13 
Argumentation 12 
Compréhension de texte 4 
Rédaction 4 
Grammaire 3 
Traduction littéraire 1 
Rien 1 
 
Je n’ai pas été étonné de l’adhésion de la moitié des classes à la lecture du roman L’Attrape-
cœurs de J.D. Salinger : cela confirme mon impression que ce livre a été très diversement 
apprécié, souvent de façon assez radicale. Je ne suis d’ailleurs toujours pas convaincu de mon 
choix d’œuvre (notamment de lire une œuvre en traduction comme seule lecture suivie) ni de 
mes options didactiques. Ceci dit, ces réponses confirment mon impression qu’une partie des 
élèves a été intéressée par ce roman.  
 
Les deux autres réponses plébiscitées sont les dictées et l’argumentation (écrire et lire des 
textes argumentatifs), deux activités menées plus intensément lors du deuxième semestre, ce 
qui peut expliquer leur présence en haut du classement.  
 
Notons finalement que les élèves donnent des réponses très générales voire conceptuelles 
(« dictée », « texte argumentatif ») alors que la question portait sur des « activités » menées 
en classe, ce qui lorgnait du côté des procédures. En revanche, la « rédaction » citée par 4 
élèves n’a jamais été formalisée comme un concept cette année et il s’agit bien d’une 
procédure : les élèves ont rédigé des textes argumentatifs mais ils n’ont pas dû « faire des 
rédactions » comme on le fait au collège. Ces quelques points m’indiquent que les différences 
entre concepts et procédures pourraient être plus explicites, à commencer par ma propre 
perception de ces deux dimensions. En effet, j’ai moi-même confondu les deux niveaux à la 
question 5, ce qui a probablement induit une confusion chez les élèves à leur tour.  
 
Avec la question 5, nous revenons à la perception des différentes activités en rapport avec 
leurs finalités, ce qui nous ramène au rapport au savoir. On peut constater les choses suivantes 
(tableau en annexe) : 
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-  les élèves perçoivent l’argumentation plutôt comme une activité scolaire (21 sur 39) 
et trouvent la rédaction utile pour leur formation (27) et plus encore pour leur métier 
(20) ; on retrouve peut-être ici une distinction entre un concept perçu comme scolaire 
(l’argumentation) et la rédaction comme une activité plus globale ; 
 
- les élèves trouvent toujours que les dictées (et les exercices d’orthographe) sont utiles 
pour leur vie de façon générale, ce qui est étonnant car il s’agit bien là pour moi d’un 
exercice scolaire par excellence, de plus assez daté à mon avis… mais les vertus 
attribuées à la dictée semblent encore être pertinentes pour ces élèves ; 
 
- la lecture est massivement perçue comme une activité qui sert pour la vie et non pour 
l’école (à la limite pour la formation), encore moins pour le métier ; 
 
- finalement, peu de réponses sont attribuées à une « future formation », ce qui est peut-
être dû au fait que ces élèves ne sont qu’en première année d’apprentissage et que la 




Les activités privilégiées par le groupe d’anglais sont :  
 







Premier constat : les élèves valorisent toutes les activités liées à l’oral en classe et, comme 
l’indiquent les réponses, cela inclut les travaux de groupe ainsi que l’anglais utilisé en classe 
comme langue de communication. Sur ce point la visée communicationnelle – prescrite par le 
plan d’études, la Hep et la politique linguistique européenne (CECR) – est réalisée ; cela ne 
dit rien de la qualité des échanges mais indique que les élèves ont perçu et validé cet objectif. 
Par ailleurs, je suis aussi assez satisfait de voir que certains élèves ont adhéré à « tout » ce qui 
a été fait, signe que j’ai su susciter de l’intérêt pour la discipline, chez certains du moins.  
 
Pour ce qui est de l’utilité des activités telles que je les propose (cf. tableau page…), on peut 
souligner le fait que la problématique d’une formation future est plus présente ; par ailleurs, il 
y a une forte adéquation entre le travail sur le « business English » et l’utilité pour le métier : 
je crois qu’il est important que les élèves perçoivent ce lien et dans mon enseignement, j’ai 
souvent choisi de partir de leur expérience pour aller vers la théorie.  
 
Quant aux activités qui sont utiles « pour la vie de façon générale », les élèves citent 
volontiers le travail sur le vocabulaire (plus utile en effet pour se faire comprendre que la 
grammaire) ainsi que les exposés/jeux de rôle qui les mettent en situations réalistes de 
communication. Ainsi, outre la visée communicationnelle, il faut relever que l’approche par 
tâches (« task-based Learning », proche de la pédagogie par projet) semble particulièrement 
adaptée à ce public, ce qui confirme mes impressions : il faut donner à ces élèves le moyen de 
résoudre eux-mêmes des situations-problèmes, valoriser leur participation et le faire dans un 
cadre réaliste. 
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4. Pour prolonger la réflexion : la problématique de l’échec 
 
Pour transcender les différents niveaux d’analyse (identitaire, disciplinaire et des tâches), il 
serait utile de travailler sur la problématique de l’échec. Cette problématique est fondamentale 
car, premièrement, comme dit plus haut, le système dual ne semble pas avoir résolu les 
problèmes liés à l’échec professionnel et/ou scolaire et deuxièmement, le but de cette 
recherche est également de trouver des pistes pour aider les élèves qui en ont le plus besoin. 
Malheureusement, je trouve qu’on arrive ici aux limites d’un tel questionnaire. En effet, tant 
pour comprendre la réussite que l’échec des élèves, il faudrait mener des entretiens plus 
poussés qui permettraient de déterminer de façon plus convaincante le rapport au savoir 
qu’entretiennent les élèves. Cette dimension devait être investiguée par les questions 6a (« Je 
peux qualifier mes résultats de … ») et 6b qui interroge les élèves sur les causalités derrière 
leurs résultats. Or la formulation de la deuxième partie de la question est ambivalente : « ces 
résultats dépendent de… » peut tout aussi bien indiquer une causalité positive que négative 
(« je suis bon grâce à… », « mauvais à cause de… »). Par conséquent, si ces réponses sont 
assez lisibles dans les cas de réussite et d’échec déclarés, elles sont peu explicites en ce qui 
concerne tous les élèves qui indiquent avoir des résultats que l’on peut qualifier de moyens. 
Pour information, on peut tout de même retrouver le détail des « causes » attribuées par les 
élèves en annexe. 
 
D’ailleurs, pour prolonger cette réflexion, je pense que l’on aurait beaucoup à gagner à donner 
plus encore donner la parole aux élèves (la volonté étant dès le départ de partir de leur 
perspective), avec des entretiens plus poussés et menés par d’autres que leur enseignant. Cela 
serait  aussi l’occasion de tester plus à fond la validité d’un concept comme le « rapport au 
savoir », à l’aide d’entretiens et, en particulier, en étant à côté de l’élève lorsqu’il effectue une 
tâche pour l’interroger sur le travail mené et le sens qu’il donne (ou non) à cette tâche. Il est 
probable que cette dimension-là ne peut pas être étudiée de façon convaincante à l’aide d’un 
seul questionnaire qui a plutôt une visée quantitative : la démarche requiert un vrai 
investissement qualitatif (tant du côté du « chercheur » que de l’élève).  
 
5. Conclusion  
 
Parmi les nombreuses données dont je dispose, j’ai choisi un parcours par question en 
essayant de donner le plus souvent possible les apports possibles pour ma pratique, 
notamment les points à améliorer dans mon approche pédagogique et didactique.  
 
Pour ce qui est du rapport au savoir, je pensais – peut-être un peu naïvement – qu’une telle 
recherche serait éclairante et me permettrait de retrouver, à travers les réponses données par 
les élèves, les trois rapports définis plus haut et leur pertinence en lien avec la réussite 
scolaire. Or, tel ne fut pas exactement le cas. En effet, j’ai le sentiment que la dualité 
identitaire des élèves vient court-circuiter (et complexifier ) les catégorisations définies par 
Rochex et consort. Le rapport instrumental au savoir doit être réhabilité ou du moins précisé. 
En effet, si ce rapport est de nature, dans certains cas, à empêcher l’apprentissage (comme 
nous pourrions le voir avec des cas d’échec), il ne faut pas perdre de vue le contexte 
institutionnel : les jeunes qui choisissent un apprentissage valorisent (et sont valorisés) par 
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leur pratique. Dans ces conditions, ils sont susceptibles de donner de l’importance à des 
savoirs et des compétences qu’ils pourront directement mettre en pratique.  
 
Par ailleurs, dans un contexte relativement difficile (les places d’apprentissages sont chères, le 
marché de l’emploi tendu), les employeurs ont de plus en plus souvent recours à des tests 
d’aptitude pour évaluer les compétences et les connaissances scolaires des futurs apprentis37. 
Cela peut indiquer que les employeurs sont assez méfiants envers l’école (en l’occurrence le 
Secondaire 1) en sa qualité d’institution certificatrice et aussi qu’ils recherchent des 
« profils » dont les caractéristiques ne sont pas testées à l’école (des qualités relationnelles ou 
des aptitudes cognitives). Ainsi, si l’on peut bien sûr comprendre l’intérêt que les entreprises 
ont à engager les apprentis les plus performants (car il y a bien ici une logique de sélection), il 
faut aussi reconnaître que, dans le contexte actuel, la mission formatrice des entreprises 
semble jouer un rôle secondaire. En outre, il faut rappeler que si un élève d’école 
professionnelle est en échec scolaire, c’est le patron qui décide de son devenir : la conférence 
des maîtres émet un avis (redoublement, réorientation, passage conditionnel au niveau 
supérieur) mais la décision revient à l’employeur. Dans ces conditions, on peut se demander si 
c’est l’intérêt de l’élève ou celui de l’entreprise qui prime.  
 
Ces dernières illustrations démontrent que ce système tend à ce que nous – les acteurs des 
écoles professionnelles – soyons là pour « servir » les intérêts des entreprises et pour répondre 
à des attentes parfois contradictoires en matière d’éducation : devons-nous donner les outils 
utiles à la réussite « immédiate » de l’apprenti dans son entreprise ou devons-nous privilégier 
une autre voie, qui serait celle de l’ouverture sur une culture la plus générale possible et une 
pérennisation des savoirs ?  
 
Pour ma part,  je pense que mon rôle, en tant qu’enseignant de branches générales, est bien 
celui-ci d’offrir une culture la plus ouverte et la plus « utile » possible. Néanmoins, l’analyse 
des réponses des élèves me confirme dans l’idée qu’il faut un peu jouer sur les deux tableaux 
en étant conscient d’une part des limites du recours à l’utilitaire, car cela pourrait à terme 
dévaloriser tout savoir non mobilisable directement dans la pratique, et, d’autre part, en ne 
faisant pas abstraction de la pratique professionnelle des apprentis, pratique si importante 
dans leur construction identitaire.  
 
Finalement, cette démarche m’a permis de mieux saisir les enjeux liés à l’apprentissage et à la 
formation professionnelle, car, il faut le reconnaître, les écoles professionnelles sont peu 
connues et peu « enseignées » dans une institution comme la Hepl. Car, si un module de 
formation leur est effectivement consacré, beaucoup de choses restent à construire et à penser, 
en particulier en didactique, comme l’indique le travail (inabouti ici) sur les tâches.   
 
                                                        
37
 On peut citer les tests « Multicheck » et « Basic-Check » qui évaluent des savoirs scolaires autant que des 
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1) "J'ai choisi un apprentissage de commerce parce que": 
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o "la formation m'intéresse"  
o "le métier m'intéresse"  
o "j'ai choisi par défaut" 
o autre (précisez) :           
 
 
2) Le rapport école/pratique est: 
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o équilibré 
o trop d'école 
o pas assez d'école 




3) Selon vous, les disciplines générales (français, anglais, etc.):  
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o sont utiles pour la pratique 
o apportent de la culture générale 
o ne servent à rien 




4) En anglais, cette année, qu'est-ce qui vous a le plus intéressé(e)?: 
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o les exposés/les jeux de rôle 
o le vocabulaire 
o la grammaire 
o l'anglais du business 
o autre (précisez) :           
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Pour ma vie de 
façon générale 
les exposés/les jeux de rôle 
 








        
 
l'anglais du business 
 
        
autre (précisez)         
 
 
6) "Si je suis (si j'étais) en échec dans une matière, c'est":  
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o "parce que l'enseignant n'est pas bon" 
o "parce que je n'ai pas assez travaillé" 
o "parce que je ne vois pas l'intérêt de la matière/la tâche dans la pratique" 
o "parce que mes lacunes antérieures sont trop grandes" 
o "parce que je n'ai pas le temps de réviser" 
o autre (précisez) :           
 
7) "Le plus important pour moi", c'est: 
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o "de réussir mon année" 
o "d'apprendre de nouvelles choses" 
o "d'approfondir mes connaissances" 
o "de faire plaisir à mon maître d'apprentissage" 
o autre (précisez) :           
 
8) "Apprendre", pour moi, c'est: 
Classez par ordre d'importance (1, 2, 3, 4, …) 
 
o découvrir de nouvelles choses, développer ma culture 
o avoir de bons résultats pour envisager une formation complémentaire 
o un plaisir: j'aime apprendre 
o une obligation: je suis obligé(e) d'apprendre pour réussir mon CFC 
o autre (précisez) :          





4) En français, cette année, qu'est-ce qui vous a le plus intéressé(e)?: 
Cochez ce qui convient, plusieurs réponses possibles 
 
o les dictées et les exercices d'orthographe 
o l'argumentation 
o la rédaction 
o la lecture 














Pour ma vie de 
façon générale 
les dictées et les exercices d'orthographe         
 l'argumentation         
 la rédaction         
la lecture         




Apprentissage et apprentissages : le rapport au savoir dans les écoles professionnelles en 










Ce mémoire traite du rapport au savoir dans les écoles professionnelles, à travers l’exemple 
de quatre classes de l’Ecole professionnelle commerciale de Lausanne (EPCL). A l’aide d’une 
démarche empirique (par des bilans de savoir sous forme de questionnaires), j’ai tenté de 
comprendre comment les apprentis percevaient et valorisaient les savoirs enseignés à l’école 
et en particulier dans des disciplines de culture générale (avec ici le cas de l’anglais et du 
français).  
 
En premier lieu, il s’agit de comprendre quels sont les enjeux posés par la situation 
(pré)professionnelle des apprentis et quelle influence ces conditions peuvent exercer sur leur 
façon de concevoir l’école et les savoirs scolaires. Pour ce faire, j’ai travaillé sur le contexte 
l’apprentissage et des écoles professionnelles en Suisse et j’ai utilisé les recherches menées 
dans des contextes (en partie) comparables par différents auteurs qui se sont intéressés au 
concept de rapport au savoir (Charlot, Rochex, Altet).  
 
Ainsi, à l’aide de ce cadre théorique, j’ai tenté de comprendre quels étaient les enjeux chez les 
apprentis aux niveaux identitaire, disciplinaire et des tâches avec l’idée de mieux pouvoir 
appréhender la nature des pressions qui peuvent peser sur les apprentis et leurs apprentissages.  
 
Du point de vue de mon enseignement, cela m’a aussi amené à réfléchir à mes pratiques dans 
ce contexte particulier et à la nature du rapport au savoir que je devais privilégier chez mes 
élèves, sachant qu’un rapport instrumental au savoir peut paraître légitime dans le cas de la 
formation professionnelle (pouvoir utiliser dans la pratique immédiate des savoirs 
« utiles ») mais qu’il est susceptible de mener à un échec de l’élève sur le moyen ou le long 
terme ; la question étant de savoir comment réussir à intéresser les élèves au-delà de leurs 
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